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El valor del lugar en las relaciones 
de inclusión y exclusión en un colegio 
rural agrupado. Un estudio etnográfico
RESUMEN
En un contexto marcado por la transformación neoliberal de los servicios educativos y cuando la inclusión se 
presenta como un valor de referencia para el desarrollo sostenible, la finalidad de este artículo es contribuir a la 
comprensión del papel activo que juegan los lugares y las interacciones que se generan en ellos para la formación 
de experiencias de segregación o de inclusión en el entorno de la escuela rural. El objetivo es identificar cuáles 
son las experiencias de inclusión o exclusión entre los miembros de un Colegio Rural Agrupado (CRA). El estudio 
etnográfico realizado en una escuela adscrita a un CRA de la Comunidad de Aragón (España), a través de la 
observación participante, conversaciones informales y análisis de documentos, muestra cómo las interacciones 
generadas en torno a estructuras como la escuela y el CRA difieren respecto a las relaciones de proximidad entre 
las familias y el alumnado de una parte y los docentes de otra. Finalmente, se discuten las tensiones en relación 
con las experiencias vividas en las escuelas rurales, subrayando la necesidad de que las políticas educativas 
atiendan a las particularidades de las distintas escuelas.
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ABSTRACT 
In a context marked by the neoliberal transformation of educational services and when inclusion is presented 
as a value for a sustainable development, this article aims to contribute to understanding the active role that 
places and interactions in them have by generating experiences of segregation or inclusion in rural spaces. The 
goal is to identify which are the experiences of inclusion and segregation among the members of a Grouped 
Rural School. The ethnographic study of a school in a Grouped Rural School from Aragón (Spain), through 
participant observation, informal conversations and document analysis, shows how the interactions generated 
around structures such as the school and the CRA differ on one hand to proximity relationships between families 
and students and on the other hand to the teachers. Finally, the tensions in relation to the experiences lived in 
rural schools are discussed, underlining the need for educational policies to attend to the particularities of the 
different schools.
Keywords: space perception; school-community relationship; rural school ; qualitative analysis
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1. INTRODUCCIÓN
Cuando la inclusión se presenta como un valor de referencia en el contexto actual atendiendo al 
desarrollo sostenible de los espacios que se encuentran en situación de desigualdad (UNESCO, 
2018), la escuela rural constituye un tema crítico. La investigación en diferentes países subraya 
la situación de desigualdad del mundo rural y sus escuelas frente a las áreas urbanas, atendien-
do a la prestación de servicios, a las posibilidades de elección, a la representación negativa que 
durante décadas les ha sido atribuida, y al escaso conocimiento de las mismas (Åberg-Bengts-
son, 2009; Corbett, 2015; Llevot y Garreta, 2008; Ortega, 1995). 
La fuerte despoblación sufrida en zonas rurales de Europa y especialmente de España, junto 
a las connotaciones negativas, como baja calidad o peores resultados que su homónima urbana, 
atribuidas con carácter externo, han servido para explicar numerosos cierres de escuelas pe-
queñas desde finales de los 50 (Hernández, 2000; Santamaría, 2012; Vigo y Soriano, en prensa). 
Para compensar esta situación de desventaja se han creado en distintos momentos diferentes 
alternativas organizativas hasta la consideración actual del Colegio Rural Agrupado (CRA). No 
obstante, siempre ha estado presente un modelo de escuela urbana estandarizada que ignoraba 
el contexto de referencia (Ortega, 1995; Tapia y Castro, 2014).  
La situación de desigualdad y segregación experimentada por las escuelas rurales (Ortega, 1995; 
Tapia y Castro, 2014), en aumento en un contexto de mercado (Öhrn y Beach, 2019), junto al escaso 
interés por investigar, conocer y mejorar el funcionamiento de la escuela rural (Hargreaves, 2017) 
justifica el sentido de profundizar en su conocimiento a partir de las voces de los implicados.
La finalidad de este artículo es contribuir al conocimiento y a la mejora del funcionamiento de 
la escuela rural como servicio público en el contexto global actual (Camarero, 2017; Martínez y 
Bustos, 2011; Vázquez, 2016), tomando como referencia las voces de familias, alumnado y profeso-
rado. El propósito es explorar los discursos y experiencias que tienen lugar en las escuelas rurales 
desde un marco teórico que subraya el papel activo que juegan los lugares y las interacciones que 
se generan en ellos para la formación de experiencias de segregación o de inclusión. Más concre-
tamente, el objetivo es identificar y comprender las distintas experiencias e interpretaciones de 
familias, docentes y alumnado, en relación con su escuela y con el Colegio Rural Agrupado (CRA) 
al que pertenecen. Las preguntas de investigación que guían el estudio son las siguientes:
¿Cómo actúan y qué dicen las familias, docentes y alumnado de sus escuelas y de los colegios 
rurales agrupados propuestos por la administración educativa?
¿Cómo son descritas y experimentadas las relaciones de inclusión o exclusión por parte de 
docentes y familias de las escuelas rurales?
Para ello se toma como referencia un estudio etnográfico llevado a cabo en una escuela rural 
pequeña adscrita a un CRA de la Comunidad de Aragón.
2.  MARCO CONCEPTUAL, DE INVESTIGACIÓN Y TEÓRICO
Las agrupaciones escolares rurales, también son conocidas como “cluster” o federación de es-
cuelas (Giordano, 2008; Hargreaves, 2017). Ante el cierre y el aislamiento de las escuelas uni-
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tarias, constituyen un medio para dar respuesta a la escolarización del alumnado residente en 
áreas rurales, para generar redes de colaboración y para optimizar la gestión en sus escuelas 
(Autti y Hyry-Beihammer, 2014).
España no ha sido ajena a esta tendencia (Corchón, Raso e Hinojo, 2013; Domingo, 2013) que, 
dependiendo de las comunidades autónomas, se ha presentado con denominaciones y caracte-
rísticas específicas (Boix, 2004). El colegio rural agrupado (CRA) consiste en la unión adminis-
trativa de las escuelas de varias localidades que llevan a cabo un proyecto educativo comparti-
do (Abós y Lorenzo, 2019). Tiene la consideración de centro docente único con plena capacidad 
académica y de gestión, por lo que cuenta con los mismos órganos que cualquier colegio (Ponce 
de León, Bravo y Torroba, 2000). Se interpreta como un modelo que ha permitido mantener 
viva la escuela rural, garantizando la formación del alumnado en su entorno, mejorando los 
recursos humanos de los centros y mitigando el aislamiento de los maestros (Domingo, 2013). 
Pese a ello, tiene sus limitaciones desde la óptica de la reducción del número de escuelas (Vigo 
y Soriano, en prensa), el intento por asemejar su estructura a una escuela urbana con ‘largos 
pasillos’ (Ortega, 1995; Tapia y Castro, 2014), y la dificultad de los y las docentes para implicar 
a la comunidad de las distintas localidades que lo integran en un proyecto común (Ponce de 
León et al., 2000). 
A la vista de la literatura sobre el tema de escuela rural, las interacciones entre escuela y co-
munidad presentan importantes variaciones de unas escuelas a otras y dentro de las mismas 
escuelas. Las interacciones entre docentes, alumnado y familias difieren significativamente de-
pendiendo de los antecedentes de clase y de la ubicación social del hogar (Öhrn y Beach, 2019; 
Farrugia, 2020; Garreta, 2017). En ocasiones, los profesores marginan la relación con algunos 
grupos de población (Corbett, 2015; Yull, Wilson, Murray y Parham, 2018). Otras veces son de-
terminadas familias quienes marginan la relación con la escuela dependiendo de su situación 
social y económica. En muchas localidades que han experimentado un incremento de la pobla-
ción desde el punto de vista residencial y laboral, la relación con la escuela es distinta entre los 
nuevos residentes y aquellas personas que cuentan con más arraigo en la localidad (Bagley y 
Hillyard, 2015; Johansson, 2017). 
Distintos estudios ponen en valor las estrategias que tanto equipos directivos (Bagley y Hi-
llyard, 2015; Lorenzo et al. 2019) como docentes (Álvarez y Vejo, 2017; Corbett, 2015; García y 
Pozuelos, 2017; Kalaoja y Pietarinen, 2009) llevan a cabo en las escuelas rurales para conseguir 
una relación fluida entre escuela y comunidad. Este hecho se presenta en una doble dirección. 
De una parte, cuando los docentes reconocen e implican a la comunidad en la vida de la escuela 
(Torres y Simovskca, 2017; Vigo y Soriano, 2015) y, de otra, cuando la escuela se implica en la vida 
de la comunidad (Bhengu y Miende, 2015; Sales, Moliner y Lozano, 2017), especialmente si estos 
docentes residen en el entorno y perduran en el centro (Morales, 2016). A la vista de los estudios 
revisados sobre el tema, estos se centran en la investigación de escuelas rurales independientes. 
Sin embargo, son escasas las investigaciones que indagan sobre las voces y vivencias de familias, 
docentes y alumnado, implicados en colegios rurales agrupados, atendiendo a las interacciones 
y las tensiones que se generan en un espacio rural concreto y en un contexto de mercado que 
sigue amenazando a estas escuelas.
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Al análisis de investigaciones tomado como referencia en este artículo se añade como marco 
teórico el análisis de Massey (2012) respecto a los conceptos de espacio y lugar, de Soja (2014) en 
torno a la justicia espacial, y de Putnam (2002) a propósito del capital social.
Massey (2012) interpreta el espacio como un producto social, dotado de una dimensión de 
multiplicidad, en permanente construcción y formado por las prácticas y las interacciones que 
se dan tanto en nuestra vida íntima como de forma global. Asimismo, considera los lugares como 
momentos articulados en redes de relaciones e interpretaciones sociales donde una gran parte 
de las mismas están construidas a una escala mucho mayor que la que se define para ese mo-
mento como el lugar en sí mismo. Esto introduce una noción de lugar dinámica, sin fronteras y 
carente de una identidad única que no niega su unicidad como lugar. Según Soja (2014), el espa-
cio es un elemento generador de desigualdades que, desde una perspectiva crítica, requiere un 
desarrollo de conocimiento y conciencia que posibilite un cambio del mundo a mejor. Siguiendo 
a Putnam (2002), el capital social que surge de las redes y las pautas de reciprocidad que se dan 
en las relaciones, tanto formales como informales, entre los miembros de una sociedad pue-
den generar mecanismos de cooperación y facilitar (o perjudicar) tanto el desarrollo individual 
como el de la propia sociedad. 
Todo lo señalado hasta aquí nos lleva a una concepción de escuela como una realidad que 
no es estática ni tampoco delimitada territorialmente. No todas las escuelas rurales son iguales 
(Vigo y Beach, 2018) y múltiples actores, próximos o muy distantes físicamente con respecto a 
ellas (Poirey, 2006), influyen en su presente y futuro sometiéndolas a un permanente cambio. 
Igualmente, resulta de interés la no identificación que hace Massey (2012) entre lugar y comu-
nidad al indicar que una comunidad puede existir en varios lugares y en un lugar puede haber 
varias comunidades. 
En este marco conceptual, de investigación y teórico, surge la necesidad de ampliar información 
y profundizar en el conocimiento detallado de las voces de familias, docentes y alumnado con rela-
ción a las experiencias de inclusión o exclusión en su escuela y en su colegio rural agrupado.
3.  METODOLOGÍA
Este artículo surge en un marco de investigación vinculado a dos proyectos I+D. El primero, 
en 2008, desde un modelo de investigación “ex post facto”, se trata de un estudio descripti-
vo con un diseño no experimental transeccional basado en encuestación y grupos de discusión 
que investiga la atención a la diversidad en los núcleos rurales dispersos. El segundo proyec-
to, entre 2012 y 2016, basado en un diseño etnográfico, estudia la participación de las familias 
en los centros educativos de primaria y secundaria. El estudio que se presenta en este artículo 
constituye un ejemplo de análisis en profundidad en una escuela rural. El estudio se ha llevado 
a cabo mediante un diseño etnográfico (Hammersley y Atkinson, 2007) para el que se contó 
con el consentimiento de los miembros de la comunidad educativa implicados en el mismo. Los 
datos se recogieron a través de la observación (Hammersley, 2018), conversaciones informales 
(Spradley, 1979) a lo largo de 110 horas entre septiembre y junio del curso 2015/2016 y el análisis 
de documentos (Jachyra, Atkinson y Washiya, 2015). El trabajo de campo se ajustó al modelo in-
termitente planteado por Jeffrey y Troman (2004). Se consideró que era el diseño más adecuado 
Revista de Educación de la Universidad de Málaga
I N V E S T I G A C I Ó N
   94 Márgenes, Revista de Educación de la Universidad de Málaga, 1 (2), 90-106. Año 2020
para conocer los comportamientos naturales de los miembros de la comunidad educativa y para 
comprender sus vivencias a partir de la participación del investigador como un miembro más de 
la misma, concretamente asumiendo el papel de profesor de apoyo. 
El escenario de investigación es la Comunidad de Aragón (España), una comunidad en la que 
más del 50% de la población se concentra en el núcleo urbano de la capital de la Comunidad y 
donde el número de CRAs y escuelas pequeñas con unidades que agrupan alumnado de distintos 
cursos constituye el 30% de los centros educativos de Educación Primaria, según datos del curso 
2014/2015 del Instituto Aragonés de Estadística. Más concretamente, el estudio que se presenta 
se desarrolla en una de estas escuelas, seleccionada en el contexto de los proyectos mencionados 
como un ejemplo representativo de las distintas voces que tienen lugar en una escuela rural. 
La escuela identificada con el pseudónimo de “Pueblogrande” forma parte de un Colegio Rural 
Agrupado llamado “Camporegadío”. Este CRA se constituyó en el curso 1996/97 con aulas en 
nueve localidades. La disminución del número de residentes ha provocado el desplazamiento 
del alumnado a otras poblaciones y un progresivo cierre de escuelas. Actualmente, solo hay 4 
abiertas, sumando 8 aulas, 61 alumnos y 12 docentes, 5 de ellos itinerantes.
La escuela de Pueblogrande centraliza las tareas de gestión y administración del CRA. Es una 
localidad que según la Ley 45/2007, para el desarrollo sostenible del medio rural, es una zona 
rural a revitalizar. Su población es de 550 habitantes y como otras localidades del CRA se carac-
teriza por su baja natalidad y alto grado de envejecimiento. Sus residentes han nacido o trabajan 
en Pueblogrande, predominando la actividad agro-ganadera. Los efectos del desarrollo indus-
trial primero y del mercado en la actualidad, han promovido el desplazamiento de su población 
a la ciudad desde los años 60.
En el momento del estudio, la escuela investigada cuenta con 25 estudiantes, 20 familias y 7 
docentes. 
	El alumnado se encuentra distribuido en tres grupos multigrado. Un grupo incluye 
alumnado de Educación Infantil (3 niñas y 4 niños), otro incluye alumnado de los tres 
primeros cursos de Educación Primaria (2 chicas y 5 chicos) y el tercero, de los tres 
últimos cursos de Educación Primaria (5 alumnas y 6 alumnos).
	Las familias que llevan a sus hijos a la escuela, excepto una que reside en una localidad 
próxima, viven en Pueblogrande. Trece de estas familias cuentan con algín progenitor 
originario de Pueblogrande, cinco son parejas mixtas (español/a con extranjero/a) y en 
tres de ellas los dos cónyuges han nacido fuera de España.
	Los docentes son tres hombres y cuatro mujeres. Tres son funcionarios de carrera con 
destino en el CRA y cuatro son contratados interinos hasta final de curso. De estos, cinco 
son itinerantes y viajan de una escuela a otra. Los otros dos están fijos en la escuela 
como tutores de grupo. En el transcurso del trabajo de campo uno de ellos sufrió un 
percance y fue sustituido durante mes y medio por un maestro contratado. Para el 
profesorado interino, este curso es su primer año en esta escuela y sus expectativas para 
el próximo año son trabajar en otras escuelas más cercanas a su localidad de residencia. 
El profesorado funcionario de carrera lleva varios años trabajando en Pueblogrande y 
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no tienen intención de marcharse. Uno es el director, que cuenta con más de veinte años 
de destino en el centro y reside en un pueblo próximo. Otro es una maestra que lleva 
tres años en esta escuela, más de diez de experiencia laboral y reside en Pueblogrande. 
Estos son los únicos docentes que viven en la zona. El tercer funcionario lleva más de 10 
años trabajados como docente y este es su cuarto curso en Pueblogrande. Este, de igual 
forma que el profesorado interino, vive en la capital de la provincia y se desplaza cada 
día desde su lugar de residencia, ajeno a su entorno de trabajo.
3.1 Procedimiento
El estudio de campo fue realizado por uno de los investigadores. Las primeras sesiones sirvie-
ron de toma de contacto con el entorno y los protagonistas. El proceso inicial de la investiga-
ción se desarrolló entre septiembre y diciembre de 2015, tomándose notas desde los primeros 
días (Raggl, 2018). Se estimó necesario construir una comprensión holística de lo que ocurría 
en la escuela para organizar conceptualmente las ideas a lo largo de la investigación. Lejos de 
recoger los datos y llevarlos a casa para interpretarlos, el trabajo de campo se hizo despacio 
y sin perder de vista la relación con los estudios sobre el tema. Esta perspectiva etnográfi-
ca permitía comprender y aprender acerca de las experiencias que tenían lugar en la escuela 
(Beach, 2017). Al mismo tiempo se leían otros estudios etnográficos que ayudaron a contrastar 
y comprender lo que pasaba en el campo. Entre enero y abril de 2016 tuvo lugar el período más 
intenso de participación en la vida del centro y de recogida de la información. Los meses de 
mayo y junio de 2016 sirvieron para contrastar la información y extraer argumentos que expli-
caban lo que ocurría en la escuela y preparar la salida del campo que ya había sido negociada 
previamente. Después de nueve meses en la escuela, el material recogido fue analizado de 
nuevo y posteriormente devuelto al campo.
La observación participante se desarrolló durante todo el proceso de permanencia en el cam-
po. La información era recogida por parte del investigador directamente del escenario natural a 
partir de su convivencia con los investigados, participando, dos días por semana, en las activida-
des de clase de los distintos grupos de la escuela y en el comedor con los maestros. 
Las conversaciones informales con padres, docentes y alumnado eran frecuentes en los mo-
mentos de observación a través de preguntas del tipo ‘¿cómo ves el ambiente de la escuela?’, ‘¿es-
tás satisfecho/a con tu trabajo en este centro?’, ‘¿te gusta estudiar aquí?’. Estas conversaciones de 
carácter amistoso permitieron profundizar, contrastar y obtener más detalles (Spradley, 1979) 
sobre aspectos que iban emergiendo de la investigación (Lincoln y Guba, 1985). De este modo, 
la permanencia en el campo y la participación del investigador en las actividades cotidianas del 
centro facilitaron los momentos y la creación de un ambiente de confianza propicio para la ob-
tención y el contraste de datos.
Los tres maestros-tutores y el director del CRA, además de aportar informaciones muy re-
levantes, facilitaron al investigador el acceso al campo y, con ello, las relaciones con el resto de 
investigados. Por otra parte, fueron especialmente provechosas las conversaciones con el alum-
nado de 5º y 6º de Educación Primaria. 
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Los primeros contactos con el colectivo de padres y madres fueron con aquellos que tenían una 
relación más próxima con la escuela. Gracias al ambiente de confianza generado con el transcur-
so de los días, la participación del investigador en las actividades de convivencia desarrolladas al 
final del estudio de campo fue muy fructífera. En este sentido, son de destacar las aportaciones 
de tres madres. Dos de ellas son hermanas nacidas en Pueblogrande y la tercera reside en una 
población cercana (fue la organizadora de una de las convivencias).
Los documentos del centro, tanto institucionales (Programación General Anual, Memoria del 
curso y Proyecto de Dirección) como los generados en el día a día, en su condición de productos 
creados por la comunidad investigada (revista del CRA, páginas web y de Facebook del centro), 
aportaron datos de gran utilidad (Hammersley y Atkinson, 2007). Todos ellos fueron de gran in-
terés dado que tienen un carácter primario. Son creados por los participantes y resultan de una 
acción premeditada y reflexionada por su parte.
El cuaderno de notas y la grabadora del teléfono móvil fueron los instrumentos de registro 
(Hernández y Sancho, 2020). La grabadora fue un instrumento de uso cotidiano con el que todos 
los participantes estaban familiarizados, sin alterar el ambiente de naturalidad en el proceso 
de recogida de la información. También se utilizó un cuaderno de diario digital para transcribir 
las anotaciones, las grabaciones y las impresiones personales del investigador. En las notas to-
madas se apuntaba lo observado y lo oído en la forma más exacta posible y luego se trabajaba 
recordando lo que se había visto pensando sobre ello y en relación con otros estudios. Al final del 
día se trataba de considerar qué era lo aprendido ese día. 
3.2 Análisis de la información
El análisis de la información recogida permitió considerar nuevas ideas, a veces distintas a las 
representaciones existentes sobre los colegios rurales agrupados. La lectura repetida de las no-
tas ayudaba a entresacar las ideas más importantes procedentes de los materiales recogidos y 
permitían estructurar la información en categorías y elaborar argumentos.
Los referentes analíticos aplicados fueron los principios de la Grounded Theory (Glaser y 
Strauss, 1967) en su variante constructivista (Charmaz, 2006). Este método ha facilitado la or-
ganización y análisis de la información de forma rigurosa. La codificación de los datos surge de 
los núcleos que fluyen a partir de la lectura de la información recogida de distintas fuentes. Su 
relectura y comparación de datos y núcleos ha permitido afinar un sistema de categorías y sub-
categorías interrelacionadas (Charmaz, 2006). Este sistema de interrelaciones, dependencias y 
vínculos conforma el andamiaje del texto que refleja los resultados, su discusión y las conclu-
siones surgidas de ello. Como instrumento de apoyo se emplea el software Atlas.ti. Su uso se ha 
ajustado a las características de la investigación y sus potencialidades, teniendo en cuenta tanto 
el rigor que se tiene que seguir en el proceso como la creatividad y flexibilidad asociadas a esta 
metodología. Las categorías se presentan a continuación.
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Tabla. 1. Categorías.
Valor de la escuela local
Voces de las 
familias 





entre las familias. 
Negando la participación con 




En clases de 
distintas edades 
Lazos de unión Ausencia de participación 








Valoran las relaciones 
fáciles con familias 
Silencios en torno a la 
competencia entre escuelas 
por mantenerse abiertas
Compromiso con el 
entornoRefuerzan 
conexión entre las distintas 
escuelas del CRA
Valor del CRA como institución
Fuente: Elaboración propia
3.3 Validez
La información recogida en las 110 horas de trabajo de campo llevadas a cabo durante nueve 
meses se contrastó desde múltiples perspectivas. En primer lugar, mediante la comparación 
entre las informaciones aportadas por los participantes y entre estas y las observaciones del 
investigador reflejadas en el cuaderno de campo (Walford, 2018). A continuación, trasladán-
dolas de nuevo a los participantes (Lincoln y Guba, 1985), preguntándoles si los temas extraí-
dos representaban la realidad interpretada. Así mismo, con la otra investigadora y con otros 
colegas familiarizados con el proceso de investigación se procedió a la revisión de la informa-
ción analizada. 
Todo esto contribuyó a focalizar la investigación en aquellos aspectos que se consideraban 
más importantes. Asimismo, se generó una visión del escenario que fue presentada a los partici-
pantes a través de informes para su debate y consideración como reflejo de su realidad investi-
gada, y cuyas respuestas se añadieron de nuevo a la información recogida.
De este modo, las informaciones recogidas con la presencia continuada en el campo, la inte-
racción con los participantes, así como la revisión y contraste señalados, junto con los informes 
devueltos en la última fase reforzaron el proceso de triangulación y fueron importantes para 
generar verificación y validez a la propia investigación (Creswell, 2007).
Revista de Educación de la Universidad de Málaga
I N V E S T I G A C I Ó N
   98 Márgenes, Revista de Educación de la Universidad de Málaga, 1 (2), 90-106. Año 2020
4.  RESULTADOS
De acuerdo con el objetivo de identificar y comprender las experiencias e interpretaciones de in-
clusión o exclusión de familias, docentes y alumnado, en relación con su escuela y con el colegio 
rural agrupado, los resultados muestran diferencias dependiendo de cómo ocurren las interac-
ciones en el espacio y los lugares. Sin perder de vista que se trata de un estudio etnográfico, los 
resultados se presentan desde la relación y contraste con las investigaciones revisadas.
Las voces de las familias y del alumnado refuerzan el valor de las relaciones en y con la escuela 
de su localidad y desde su historia en el lugar frente a las relaciones con los miembros de otras 
escuelas del CRA en un contexto de mercado que amenaza con el cierre de escuelas.
4.1 Las familias y el alumnado refuerzan las relaciones en el espacio de  su escuela 
Los resultados muestran el gran valor que la localidad, la experiencia vivida en ella y la familia-
ridad tienen para las familias y el alumnado. Este valor ha sido una constante en las observa-
ciones y en las entrevistas informales con las familias con el alumnado en y fuera de la escuela. 
La cordialidad entre las familias, la satisfacción de los docentes y las buenas relaciones entre el 
alumnado de distintas edades son valores y formas de inclusión que se construyen a partir de la 
interacción social que tiene lugar en la localidad (Corbett, 2015; Massey, 2012).
La cordialidad entre las familias que llevan a sus hijos a la escuela de Pueblogrande es una 
realidad. Todas, excepto una, residen allí y la mayoría tienen sus raíces en la propia localidad. 
Las relaciones entre los residentes nacidos en la localidad y los que son oriundos de otros luga-
res se desarrollan en el sentido señalado por Massey (2012). Una madre comentaba que ‘aunque 
llevo veinte años aquí, me siguen considerando una forastera’ (madre1). Sin embargo, e indepen-
dientemente de que unas familias tengan más relación con otras, todas se unen para implicarse 
en su escuela. 
Las familias de la escuela nos reunimos y seleccionamos actividades para los pequeños [hasta 2º] y 
para los mayores (madre1).
El valor de la localidad y de las relaciones que se generan en esta posibilita el desarrollo del 
capital social. Las redes en la localidad generan mecanismos de cooperación y facilitan tanto el 
desarrollo individual como el de la propia comunidad (Putnam, 2002). Sin embargo, estas re-
laciones no parecen extenderse entre las familias de distintas localidades del CRA. Por ejemplo, 
cuando hay convivencias o celebraciones del CRA, las familias de cada localidad se juntan entre sí.
Los maestros dicen que nos mezclemos, ¿se mezclan ellos con los padres? Los maestros están con los 
maestros. Es normal que en una celebración uno esté con la gente que ya conoce y con la que tiene 
relación (madre2).
Las relaciones entre los miembros de la misma localidad se refuerzan cuando la elección de 
escuela constituye una amenaza para su existencia. Los intereses entre los miembros de la es-
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cuela estudiada son contrapuestos a los de otras escuelas del CRA y aquí está presente la lucha 
porque su escuela no sea cerrada. Las amenazas de cierre de las escuelas más pequeñas ante las 
fuerzas del mercado son un hecho. ‘Las tensiones por el cierre de las escuelas pequeñas están 
presentes entre las familias’ señala un profesor.
Hoy hay una reunión en Pueblogrande promovida por los padres de Pueblonuevo para hablar sobre la 
jornada continua y no hay acuerdo entre las familias de las distintas localidades. ‘Esto puede llevar al 
cierre de nuestra escuela’ señala una madre de otra escuela (cuaderno de notas).
El valor de las relaciones entre el alumnado también está presente en la escuela. El hecho de 
que sean pocos crea lazos de unión muy fuertes entre ellos (Raggl, 2015). Esto muestra que las 
relaciones espaciales son importantes y se construyen en los espacios según las experiencias 
vividas (Massey, 2012).
Claudia coge de la mano a Darío para que no se escape (es muy movido). Los grandes ya saben que 
hay que controlarlo. Por otra parte, Darío idolatra a Zoilo y éste está también mucho con él. Pablo 
y Juan también lo controlan. Durante todo el desarrollo de la actividad los grandes cuidan de los 
pequeños (cuaderno de notas).
Estas relaciones se refuerzan entre los niños de la misma localidad. A pesar de los esfuerzos de los 
docentes, cuando se juntan en excursiones o convivencias con niños de otras localidades no tienen 
lugar, ‘prácticamente solo se relacionan entre ellos’ (cuaderno de notas). 
Las valoraciones que hace el alumnado de Pueblogrande con respecto a su marcha al instituto 
no son menos importantes.  Los mayores (5º y 6º de primaria) no muestran ningún interés en ir 
al instituto. Vanesa, una alumna de 6º, comenta: ‘no entiendo para qué tengo que ir allí [al ins-
tituto] si aquí estoy bien’.
Los maestros y las maestras reconocen el valor local de la escuela como un lugar de trabajo 
ideal (Raggl, 2015) que facilita las relaciones con las familias y con la comunidad (Kalaoja y Pie-
tarinen, 2009). 
Yo soy nacido en la zona y he decidido continuar residiendo aquí. Esto me permite mantener una 
mayor relación con las familias de los alumnos y con los residentes en la localidad (Director). 
El compromiso del profesorado con el lugar y con la comunidad lleva a los y las docentes a 
promover y reconocer la participación de familias y miembros de la comunidad en el desarrollo 
de actividades (Vigo y Soriano, 2015) de la escuela.
/…/ Como actividad del proyecto, el viernes por la tarde vendrán los padres al aula a explicar distintos 
objetos antiguos que tengan en su casa /…/ (maestra1).
/…/ En muchas ocasiones echamos mano de vosotros [abuelos y familias]. Por eso nos gusta tener un 
día especial de agradecimiento desde la escuela para vosotros. Primero porque estáis muy cercanos a 
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la escuela porque la escuela la sentís también vosotros como parte vuestra /…/ (Saludo del director el 
día de la convivencia de homenaje a los abuelos/as).
El sentido de pertenencia está muy presente entre las familias y el alumnado en la escuela 
de Pueblogrande. Estos muestran la importante relación de inclusión existente entre los miem-
bros de la localidad vinculada a su espacio y a las condiciones de vida que experimentan. Todos 
ellos tienen una estrecha conexión con el espacio y eso configura las relaciones en la comunidad 
(Massey, 2012). 
4.2 Los docentes reconocen cada escuela y refuerzan el valor del Colegio Rural Agrupado 
El profesorado reconoce y refuerza los valores y los intereses de cada escuela. Sin embargo, de 
acuerdo con las condiciones de su profesión, sus intereses representan a las autoridades educati-
vas (Åberg-Bengtsson, 2009; Grande, 1994) y los intereses del CRA como institución. Las interac-
ciones que tienen lugar en el marco del CRA muestran los esfuerzos del profesorado por mantener 
y reforzar la estructura y el significado institucional del CRA, a pesar de las situaciones particu-
lares que resultan de un contexto de mercado que amenaza el cierre de las escuelas pequeñas. La 
voluntad del director y los docentes por conectar las escuelas es la prioridad en el CRA.
El director, máximo representante institucional de todas las escuelas y responsable en gran 
medida del enfoque que se da a las relaciones del centro con las distintas comunidades educa-
tivas, trabaja en el CRA desde su creación. Durante ocho años fue jefe de estudios y desde hace 
doce años es director. Es maestro especialista y por tanto itinerante, necesariamente, en las cua-
tro escuelas todas las semanas. Reside en una localidad próxima pero cuya escuela no está inte-
grada en el CRA.  Su estabilidad en el centro, el hecho de ser nacido y residente en el territorio y 
su deseo de abrir las escuelas al entorno le convierten en un referente social (Bagley y Hillyard, 
2015; Morales, 2016). ‘Su relación con la comunidad va más allá de su condición de director. Es 
una institución’ (maestra 1). Su actividad se integra en la vida social del territorio (Bhengu y 
Myende, 2015), llegando incluso a localidades cercanas ajenas al CRA.
Otro día fuimos a cantar a la residencia de Pueblomuygrande, pero eso fue a las ocho de la tarde, que 
eso no lo hace nadie. Allí estaban todos los críos del CRA vestidos de blanco… (maestra1).
La Dirección del CRA trata de generar vínculos entre las distintas comunidades.
/…/ Hace años que se organizó un sistema institucionalizado de participación en la gestión del centro 
que diese voz a ayuntamientos y padres de todas las localidades junto con los docentes. Se consideraba 
que la configuración legal del Consejo Escolar tenía sus limitaciones si se quería hacer de él un órgano 
realmente participativo y operativo que tuviera en cuenta la realidad de las escuelas. Es la Comisión 
de Convivencia. /…/
/…/ Estamos el equipo directivo, los coordinadores de los equipos didácticos, la orientadora y un 
padre de cada pueblo más un representante de ayuntamientos de cada localidad. /…/.  Sobre todo, lo 
que hacemos es coordinarnos para el tema de las convivencias, las excursiones, cuando tienen que 
colaborar padres en la escuela… (director).
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La organización de actividades de convivencia para todo el alumnado del CRA; la potenciación de 
actividades en común, como son la revista escolar o el blog del Centro; y el trabajo con sistemas 
telemáticos, son estrategias que se proponen para cubrir la necesidad de socialización que tienen los 
alumnos de las distintas localidades. (Proyecto de Dirección).
Los docentes intentan promover las relaciones entre el alumnado y familias de las distintas 
escuelas, del CRA para atenuar las situaciones de soledad del alumnado y cohesionarlo como 
colectivo silenciando en ocasiones los condicionantes que amenazan con el cierre de la escue-
la. Los y las docentes conocen las tensiones que experimentan las familias de la localidad para 
captar alumnado ante el posible cierre de su escuela. Sin embargo, cuando se pregunta sobre la 
situación, señalan que ‘esa es una cuestión de las familias’.
5.  DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados y la reflexión teórica expuestos en este artículo muestran consideraciones de in-
terés para el funcionamiento de las instituciones educativas. Estas consideraciones se destacan 
en un contexto en el que la educación, de acuerdo con la Agenda 2030, se reconoce como un bien 
común universal y como base para mejorar la calidad de vida de las personas y para el desarrollo 
sostenible ante la falta de escuelas y de condiciones que aseguren la inclusión y la equidad a ni-
ños y niñas de zonas rurales. 
La atención a las particularidades de los contextos y lugares es un aspecto importante. Ade-
más, no todas las escuelas son iguales, sean rurales o urbanas. Las voces de familias, alumnado y 
docentes de las escuelas rurales en este estudio subrayan el valor del espacio local y la tensión que 
viven y experimentan en un contexto de mercantilización de las escuelas. Más específicamente, 
en la escuela estudiada, se manifiestan diferencias entre las acciones y experiencias de familias y 
las de los docentes. De una parte, el compromiso de familias y el alumnado con su escuela local 
es un hecho. De otra parte, solo los maestros experimentan un compromiso con respecto al CRA. 
Así, el artículo muestra el sentido de las relaciones espaciales y las limitaciones que presenta la 
aplicación de un modelo de escuela rural, con ‘largos pasillos’ que sigue ignorando las voces de los 
implicados, cuando a la vez se habla de inclusión y de sostenibilidad (UNESCO, 2018). 
Las familias y el alumnado refieren el valor de las relaciones con el lugar concreto en el que vi-
ven y en el que ocurren las interacciones (Bagley y Hillyard, 2015; Johansson, 2017). Esa represen-
tación indica una clara relación espacial de inclusión con su localidad (Beach, From, Johansson y 
Öhrn, 2018; Massey, 2012) distinta a la que experimentan los docentes, más centrados en los ob-
jetivos de su institución y por tanto más próxima a la administración educativa que representan 
(Åberg-Bengtsson, 2009; Grande, 1994). Los docentes, como representantes institucionales y 
sin residir en la localidad de la escuela, en su mayor parte, tratan de reforzar las relaciones entre 
las escuelas ubicadas en distintos lugares. En este sentido, la comprensión del espacio y del lu-
gar como extensión de las interacciones entre sus miembros parece ser importante para generar 
vínculos entre las familias y el alumnado con su escuela de una parte y entre el profesorado de 
otra (Putnam, 2002). Las implicaciones para la formación del profesorado en las instituciones 
de educación superior son relevantes atendiendo a una dimensión reflexiva y crítica.
Revista de Educación de la Universidad de Málaga
I N V E S T I G A C I Ó N
    102 Márgenes, Revista de Educación de la Universidad de Málaga, 1 (2), 90-106. Año 2020
Los resultados de la investigación también sugieren que las interacciones son importantes 
para entender las relaciones de poder entre la escuela y la comunidad (Johansson, 2017), afec-
tando la comunicación entre ambas. Según Massey (2012), la comprensión del espacio como 
socialmente construido y las relaciones sociales como construcciones espaciales hacen de la co-
municación un punto crítico. Así, las relaciones entre familias y alumnado en torno a la institu-
ción CRA, pese a compartir proyectos y objetivos, contrastan con sus interacciones en la escuela 
de la localidad.
La negación de las relaciones entre las familias del CRA ocurre ante las condiciones de un 
contexto neoliberal guiado por valores de mercado. Los profesores, bajo las orientaciones de la 
administración educativa y del modelo CRA, tratan de articular relaciones y vivencias comparti-
das entre familias y alumnado, pero éstas no son siempre aceptadas por las familias. Las familias 
reaccionan con resistencia ante estas relaciones entre las distintas localidades promovidas por 
los profesores de acuerdo con las normas dadas desde el CRA. Las amenazas experimentadas por 
las familias respecto a perder su escuela y su espacio están presentes.
Las identidades rurales en educación son factores importantes a considerar para entender 
las distintas perspectivas de las familias y el alumnado desde las decisiones políticas y para en-
tender al profesorado (Llevot y Garreta, 2008). Siguiendo a Massey (2012) las relaciones de ex-
clusión y de poder están presentes. El valor local en una escuela se presenta como una realidad 
frente a la estructura administrativa de un CRA que sigue funcionando con criterios de escuela 
urbana y de mercado. Las familias perciben que las experiencias de la población que vive en 
áreas rurales no se tienen en cuenta en las políticas educativas. De acuerdo con Soja (2014), es 
importante reconocer la situación de desigualdad y abstracción de la escuela rural cuando se 
siguen aplicando modelos de escuela urbana estandarizada, aun sin ignorar que las escuelas 
rurales también son diferentes. Los resultados muestran la necesidad de diferenciar el funcio-
namiento y las necesidades de las distintas escuelas rurales (Vigo y Soriano, 2015; Vigo y Beach, 
2018; Massey, 2012; Ortega, 1995).
A la vista de los resultados señalados, cuando se reconoce la educación como base para mejo-
rar la calidad de vida de las personas y para el desarrollo sostenible que aseguren la inclusión y 
la equidad en las zonas rurales, resulta obligado que las administraciones educativas reconside-
ren las políticas y prácticas educativas en este sentido. Dentro de la escuela, cuando se habla de 
desarrollo sostenible, igualmente es de obligada consideración reconocer las voces y las necesi-
dades que experimentan familias y alumnado en los espacios que se encuentran en desventaja 
desde el punto de vista del acceso a la escuela de la localidad. Esto significa emprender acciones, 
desde los gobiernos, las administraciones educativas y desde las instituciones de formación de 
profesorado, que faciliten y promuevan el verdadero desarrollo. Garantizar la inclusión y la equi-
dad así como el desarrollo sostenible requiere en primer lugar, escuchar, reconocer y valorar las 
voces de quienes habitan los espacios rurales en la actualidad. En segundo lugar, es importante 
articular acciones que garanticen el desarrollo. 
De acuerdo con el objetivo 4 de la Agenda 2030, la educación para el desarrollo sostenible y 
la adopción de estilos de vida sostenibles, así como la valoración de la diversidad cultural y de la 
contribución de la cultura al desarrollo sostenible contribuyen a la inclusión. No obstante, en un 
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contexto en el que coexisten valores de mercado con valores de inclusión y desarrollo sostenible, 
el conflicto está presente. Reconocer el discurso de inclusión y desarrollo sostenible no es garan-
te de cambio si no se asumen y articulan acciones que realmente lo posibiliten. En este artículo 
se destaca el sentido de escuchar, reconocer y contribuir al desarrollo sostenible de las zonas 
rurales atendiendo a los valores ya existentes en la escuela rural frente a la ‘nueva mercantiliza-
ción’ de las escuelas rurales (Farrugia, 2020).
Actualmente en España, aunque el esfuerzo de la administración por mantener abiertas es-
cuelas pequeñas ha sido importante (Vigo y Soriano, en prensa), no se puede hablar de coheren-
cia en las políticas educativas de zonas rurales. Las voces de las familias, alumnado y docentes 
confirman esta división y señalan diferentes relaciones de poder con respecto a las escuelas rura-
les. Esto indica la necesidad de una discusión crítica y de una política que contribuya a reconocer 
las necesidades que surgen en las distintas escuelas así como a buscar respuestas que garanticen 
su existencia. La perspectiva inclusiva y de desarrollo sostenible exige insistir en la investigación 
a propósito de las dinámicas que se dan en las distintas escuelas pequeñas y en los CRAs y en la 
detección de prácticas que respondan a las necesidades de las localidades. Los estudios de inves-
tigación en profundidad aportan conocimiento a la comunidad investigadora y a las realidades 
investigadas.
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